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Vsakih nekaj sto let v zgodovini Zahoda se zgodi ostra preobrazba.
Prestopimo ... lo~nico. V nekaj kratkih desetletjih se dru`ba preob-
likuje, preoblikuje svoj pogled na svet, osnovne vrednote, dru`beni
in politi~ni ustroj, umetnost in klju~ne institucije. ^ez petdeset let
se pojavi nov svet ... trenutno do`ivljamo tak{no preobrazbo.
To je mogo~e najla`je ponazoriti s spremembami v ra~unalni{ki in-
dustriji zadnjega pol stoletja. O~itne postanejo, ~e vemo, da je leta
1943 takratni predsednik IBM, Thomas Watson, dejal: »Mislim,
da na vsem svetu obstaja trg za mogo~e pet ra~unalnikov.«
V na{i dru`bi je zdaj skoraj vse druga~e: vrste dela, ki jih opravlja-
mo, vrste prevoza, ki jih uporabljamo, na~ini sporazumevanja drug
z drugim in na~ini razvedrila. O~itno so se sistemi vrednot spre-
menili, na~ini, kako razvijamo in vzdr`ujemo svoje zdravje, odno-
se in delovno okolje so danes druga~ni. Veliko ljudi meni, da
izobra`evanje ni {lo v korak s spremembo, ki je doletela preostala
podro~ja na{ega `ivljenja. Citati nekaterih uglednih ljudi nakazu-
jejo, da se morajo {ole spremeniti in da `e mo~no zamujajo. Peter
Drucker pravi, da dana{nja mladina ne more niti dojeti, v kak-
{nem svetu nas je ve~ina odra{~ala. Trdi (1993, str. 209): »Nobe-
ni drugi instituciji se ne obetajo tako korenite spremembe, kot so
tiste, ki bodo preobrazile {olo.«
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Za {olski sistem svetovnega razreda: 
zunanja in notranja odgovornost
Uvod
Ena najpomembnej{ih stvari, ki si jih moramo zapomniti o ~love{kem
razvoju, je, da je na{ osebni pogled na svet popolnoma edinstven. Po-
gled na svet se preseja skozi to, kdo smo, od kod prihajamo in v kaj
verjamemo. Tudi ~e nemara gledamo isto stvar, kot jo gledajo drugi,
vidimo nekaj druga~nega kot preostali, in ~eprav morda poslu{amo ne-
kaj, kar poslu{ajo drugi, sli{imo nekaj druga~nega kot oni. Ena od stva-
ri, ki jim ne moremo ve~ oporekati, je, da se je svet v zadnjih nekaj
desetletjih zelo spremenil. Peter Drucker (1993, str. 1) je trdil:
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V Gerstner idr. (1994, str. 3) pi{e:
…To bistveno podro~je na{ega nacionalnega `ivljenja – javno {ols-
tvo – {e ni do`ivelo procesa obnovitvenih sprememb. V na{em eko-
nomskem in dru`abnem `ivljenju spremembe pri~akujemo, v
javnih {olah pa se trdovratno oklepamo idej in tehnik preteklih
desetletij in celo prej{njih stoletij.
Hargreaves (1994, str. 43–44) pravi:
[ole so {e vedno oblikovane po vzorcu ~udnega prepleta tovar-
ne, zavoda in zapora … veseli smo, da stara tovarna izginja;
kako bi lahko pri~akovali, da bo {ola, oblikovana po njenem
vzoru, otrokom dobrodo{la?
David Hood (1998, str. 3) je trdil, da `e nekaj ~asa ni bilo znat-
nih sprememb v na~inu, kako se {ole lotevajo svojega dela:
V smislu strukture je kurikul ve~ji del enak, kot je bil zadnjih 50
let, in enako velja za to, kako u~itelji kurikul obravnavajo. U~en-
ce {e vedno delimo v {tevil~no pribli`no enako mo~ne razrede pred-
vsem po starosti. Dan je togo dolo~en v okviru specifi~nih ~asovnih
rokov in razdeljen po nepro`nih urnikih. U~itelji pou~ujejo pred-
mete in se vsako uro pojavijo pred drugo skupino u~encev. U~ilni-
ce na~rtujemo in jih uporabljamo, kot smo jih pred 50 leti, ~eprav
se je morda spremenila oprema. V ocenjevanju znanja {e vedno
prevladujejo zunanja dr`avna preverjanja.
Toda prav tako utemeljeno bi lahko rekli, in veliko u~iteljev in vo-
dij {ol bi to storilo, da je izobra`evanje v zadnjih dvajsetih letih do-
`ivelo enako veliko sprememb, ~e ne celo ve~, kot se jih je zgodilo
od nastanka pojma {ole. ^e na spremembe v {olstvu pogledamo
{ir{e, bi lahko rekli, da se je od nastanka pojma poudarek prenesel
z individualnega zagotavljanja izobra`evanja (z in{truktorji in moj-
stri) na lokalno zagotavljanje (z dr`avnim, okro`nim in verskim
{olstvom) in nacionalno zagotavljanje (kurikul oblikuje veliko na-
cionalnih vlad). Ampak izobra`evanje se ni spremenilo samo v smi-
slu poudarka, ampak tudi v smislu obsega. Preden so {ole v na{i
dru`bi postale nekaj stalnega, se je izobra`evalo le malo ljudi in
samo pe{~ica jih je prejela to, kar bi danes imeli za u~inkovito izo-
brazbo. V za~etku 80-ih let 20. stoletja so {olo obiskovali `e skoraj
vsi otroci in vendar je bilo samo nekaj teh u~encev dele`nih izo-
brazbe, ki jo imamo za u~inkovito. Vendar lahko zdaj, ko se bli`a-
mo koncu prvega desetletja novega tiso~letja, re~emo, da se vsi
otroci vsaj delno {olajo in da jih ve~ina dobi u~inkovito izobrazbo.
Ampak to se nam ne zdi dovolj. Samo ~e imajo vsi u~enci u~inko-
vito izobrazbo, lahko re~emo, da je dru`bi naloga uspela.
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Prevzemanje zunanje odgovornosti
Dejavnik, ki je bil v preteklih dveh desetletjih skupen ve~ini {ol-
stev, je bilo iskanje bolj{ega na~ina zagotavljanja zelo dobrih do-
se`kov pri vseh u~encih. Vse od ZDA do Ugande, od Avstrije do
Avstralije in od Velike Britanije do Kazahstana so {olski sistemi
pozornost posve~ali izbolj{anju kakovosti izobra`evanja v svoji dr-
`avi. Ve~ina opravljenega mednarodnega dela se je osredoto~ala
na pove~evanje zunanje odgovornosti u~iteljev in vodij {ol do {ol
in {olstva. Uporabljenih je bilo veliko razli~nih strategij, ve~ina
komajda uspe{nih.
Podatkov, ki so na voljo politikom in javnosti, je dandanes ogrom-
no. Zdaj je s preudarno rabo spleta mogo~e primerjati neko zvezno
dr`avo z drugo, neko dr`avo z drugo znotraj zvezne dr`ave, okoli{e
in regije znotraj neke dr`ave, posamezne {ole z drugimi {olami in
na koncu celo posamezne razrede z drugimi razredi neke {ole. Z
ekstrapoliranjem je med njimi mogo~e opraviti grobo primerjavo
uspe{nosti u~encev nekega razreda s tisto v drugem razredu na dru-
gi strani sveta. Napredek otrok petega razreda v Sloveniji torej lahko
primerjamo s tistim na Kitajskem, v ZDA in Avstraliji.
Nedavne mednarodne {tudije so uspe{nost v Sloveniji primerjale
z drugimi dr`avami. Med raziskavami so bili: [tudija mednarod-
nih tendenc v matematiki in naravoslovju, TIMMS (1995, 1999
in 2003) – gl. http://nces.ed.gov/timss/index.asp –,ki je v naravo-
slovju in matematiki u~ence ~etrtega razreda in osmega razreda
neke dr`ave primerjala z drugimi dr`avami. Obstaja {e novej{a
{tudija, Program za mednarodne dose`ke u~encev, PISA (2000,
2003 in 2006), ki jo izvaja Organizacija za gospodarsko sodelova-
nje in razvoj (OECD) – gl. http://www.pisa.oecd.org/ – in ki pre-
verja pismenost u~encev v jeziku, naravoslovju in matematiki. Leta
2000 je zajela 31 dr`av in leta 2006 se je {tevilka povzpela na 57
dr`av. Leta 2009 bo preverjanje PISA zajelo 87 % svetovnega gos-
podarstva. V prvi preglednici je prikazana primerjava nekaterih
dejanskih rezultatov v jezikovni, ra~unski in naravoslovni pisme-
nosti iz podatkov, zbranih leta 2006.
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Rezultati nam omogo~ajo, da opravimo primerjavo med Slovenijo
in dr`avami, ki so se v {tudiji odrezale najbolje. Razpredelnica ka-
`e, da je Slovenija na vseh treh podro~jih nad povpre~jem OECD,
vendar je veliko bolj{a v matematiki in naravoslovju kot v jeziku.
V {tudiji PISA so tudi podrobneje analizirali uspe{nost v naravo-
slovju za leto 2006 in u~ence uvrstili na razli~ne ravni, od prve, ki
je skoraj popolnoma neuspe{na, do pete (oziroma {este), katere
u~enci so znali zelo dobro izkori{~ati znanje. V drugi, tretji in ~e-
trti preglednici so navedeni odstotni dele`i u~encev po ravneh us-
pe{nosti v jezikovni, ra~unski in naravoslovni pismenosti. 
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sredina pod 1. ravnjo % 1. raven % 2. raven % 3. raven % 4. raven % 5. raven
Koreja 556 1 4 13 27 33 24
Finska 547 1 4 16 31 32 17
Hongkong 536 1 6 17 32 32 13
Kanada 527 3 8 18 30 27 15
Nova Zelandija 521 5 10 19 26 25 16
Irska 517 3 9 21 30 25 12
Avstralija 513 4 10 21 30 25 11
Liechtenstein     510 5 9 20 31 24 10
Poljska 508 5 11 22 28 23 12
Slovenija 494 4 12 25 32 22 5
Povpre~je OECD 492 7 13 23 28 21 9
JEZIK MATEMATIKA NARAVOSLOVJE
Koreja 556 Tajvan 549 Finska 563 
Finska 547 Finska 548 Hongkong 542
Hongkong  536 Hongkong 547 Kanada 534 
Kanada 527 Koreja 547 Tajpej 532
Japonska 522 Nizozemska       531 Estonija 531
Nova Zelandija 521 [vica 530 Japonska 531
Irska 517 Kanada 527 Nova Zelandija 530
Avstralija 513 Macao 527 Avstralija 527
Liechtenstein     510 Liechtenstein 536 Nizozemska 525 
Poljska 508 Japonska 523 Liechtenstein 522
[vedska 507 Nova Zelandija 522 Koreja 522
Nizozemska 507
Slovenija 494 Slovenija 504 Slovenija 519
ZDA (2003) 504 ZDA 489 ZDA 474
Povpre~je OECD  492 Povpre~je OECD 498 Povpre~je OECD 500
Preglednica 1: Povpre~ni rezultati pismenosti v jeziku, matematiki in naravoslovju
Preglednica 2: Dele` u~encev na razli~nih stopnjah jezikovne pismenosti
ZDA zaradi te`av s tiskanjem testov niso mogle izvedeti lastnih
rezultatov za jezikovno pismenost leta 2006, toda v naravoslovju
in matematiki so se odrezale ob~utno slab{e kot dr`ave na vrhu.
Zadnja leta velja enako za jezikovno pismenost. Prej{nja tabela
nakazuje, da je v najbolje uvr{~enih dr`avah dosegalo rezultate
najvi{jih dveh ravni ve~ kot 50 % u~encev, v Sloveniji pa jih je
samo 27 %. In medtem ko v najbolje uvr{~enih dr`avah dosega
rezultate najni`jih dveh ravni samo pribli`no 5 % u~encev, jih v
Sloveniji 16 %, torej trikrat toliko.
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sredina pod 1. ravnjo % 1. raven % 2. raven % 3. raven % 4. raven % 5. raven % 6. raven
Tajvan 549 4 8 14 19 22 20 12
Finska 548 1 5 14 27 28 18 6
Hongkong 547 3 9 23 26 26 19 9
Koreja 547 2 7 15 24 26 18 9
Nizozemska    531 2 9 19 24 24 16 5
[vica 530 5 9 17 23 23 16 7
Kanada 527 3 8 19 28 25 14 4
Macao 525 3 8 20 27 24 14 4
Liechtenstein 525 4 9 18 26 24 13 6
Slovenija 504 5 13 24 26 19 10 3
ZDA 474 10 18 26 23 15 6 1
Povp. OECD 498 7 14 22 24 19 10 3
sredina pod 1. ravnjo % 1. raven % 2. raven % 3. raven % 4. raven % 5. raven % 6. raven
Finska 563 1 4 14 29 32 17 4
Hongkong 542 2 7 17 29 30 14 2
Kanada 534 2 8 19 29 28 12 2
Tajvan 532 2 10 19 27 28 13 2
Estonija 531 1 7 21 34 26 10 1
Japonska 531 3 9 19 28 27 12 3
Nova Zelandija 530 4 10 20 25 24 14 4
Avstralija 527 3 10 20 28 25 12 3
Nizozemska    525 2 11 21 27 26 12 2
Liechtenstein 522 3 10 21 29 25 10 2
Slovenija 519 3 11 23 28 23 11 2
ZDA 489 8 17 24 24 18 8 2
Povp. OECD 500 5 14 24 27 20 8 1
Preglednica 3: Dele` u~encev na razli~nih stopnjah ra~unske pismenosti
Preglednica 4: Dele` u~encev na razli~nih stopnjah naravoslovne pismenosti
Iz preglednic je jasno, da je Slovenija dokaj dobra tako v matema-
tiki kot naravoslovju, vendar mora ve~jo skrb nameniti jezikovni
uspe{nosti, ~e se `eli kosati z najbolj{imi dr`avami. Za to mora
poskrbeti z dvojim: z zmanj{anjem dele`a u~encev, katerih uspe-
{nost je pod pri~akovanji, in s pove~anjem dele`a tistih, ki so zelo
uspe{ni.
Z uporabo mednarodnih primerjav so spoznali, da obstaja potre-
ba po vzdr`evanju in izbolj{evanju uspe{nosti in u~inkovitosti do-
gajanja v {oli za dr`ave po vsem svetu. Ta vpliv se ka`e v gibanju,
ki ga danes poznamo kot raziskave u~inkovitosti {ol.
U~inkovitost in izbolj{evanje {ol
Spoznali smo, da je {ole mogo~e ocenjevati na razli~ne na~ine. Tr-
dimo lahko, da je prizadevanje za {olo svetovnega razreda vsesve-
tovna dejavnost. Vlade in {olstva po vsem svetu i{~ejo izmuzljiv
recept, ki bi zagotavljal u~inkovitost {ol v celotnem {olskem siste-
mu. Hongkon{ka vlada je odkrila vrsto dejavnikov, povezanih z
visoko kakovostjo {olanja. Ti dejavniki so:
• jasna vizija, podprta z izborom vrednot, ki vodijo politiko, po-
stopke in prakso {ole;
• mo~an poudarek na rezultatih u~encev, da se izbolj{ata tako kuri-
kul kot praksa pou~evanja;
• strokovna u~e~a se skupnost, ki na podlagi neprekinjene samoeval-
vacije v prizadevanju za odli~nost privzema prakso, temelje~o na
znanju;
• mo~no zavezni{tvo zainteresiranih udele`encev, tudi star{ev, u~ite-
ljev in ~lanov skupnosti, da bi s skupnimi mo~mi kar najbolj raz-
vili potencial vsakega posameznega u~enca, in
• odprto in pregledno upravljanje {ole, ki je javno odgovorno za izo-
bra`evalne dose`ke {ole in ustrezno rabo javnih sredstev.
(Hongkon{ki posvetovalni dokument managementa v {olstvu,
1999)
Vpra{anja o u~inkovitosti in izbolj{evanju {ol so bila gonilna sila
izobra`evalne reforme in zdaj bi nekaj ~asa rad namenil razmi{lja-
nju o tem, kako se je to zgodilo. Trdili bi lahko, da se je zagon za
u~inkovitost {ol pojavil kot odgovor na ugotovitve neke nacional-
ne {tudije v Zdru`enih dr`avah. Colemanovo poro~ilo (1966) je
preiskovalo odnos med enakostjo izobra`evalnih dose`kov in dru`-
benoekonomskim ozadjem u~encev ter ugotovilo:
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[ole imajo na otrokove dose`ke malo vpliva, ki bi bil neodvisen od
otrokovega ozadja in splo{nega dru`benega okvira … Zaradi po-
manjkanja neodvisnega vpliva se torej neenakosti, ki jih otroci do-
bijo z domom, s sosesko in z vrstni{kim okoljem, ohranjajo in
prerastejo v neenakosti, s katerimi se otroci ob koncu {ole spopadajo
v odraslosti. Za enakovrednost izobra`evalnih mo`nosti je namre~
nujno, da je vpliv {ole mo~an in neodvisen od otrokovega neposred-
nega okolja, tak{ne mo~ne neodvisnosti pa v ameri{kih {olah ni.
(Coleman idr. 1966, str. 325) 
Za veliko raziskovalcev v ZDA in Kanadi je bila u~inkovita tista
{ola, katere u~enci so dosegali dobre rezultate v standardiziranih
preizkusih znanja, kar je lepo ponazarjala starej{a Edmondsova
definicija:
Od u~inkovite {ole zlasti zahtevam, da tudi otroke revnej{ih nau~i
osnovnega obvladovanja vsaj tistih temeljnih {olskih ve{~in, ki so
pri otrocih srednjega razreda zdaj obravnavane kot minimum za
uspe{nost u~en~evega dela.
(Edmonds, 1978, str. 3)
Dana{nje {ole so se prisiljenje ukvarjati z veliko raznoliko snovjo,
od pismenosti in ra~unske pismenosti ter drugih akademskih pred-
metov do ve{~in zaposlovanja, razvoja pojmovanja samega sebe,
nazorov in vrednot skupnosti, ter {e z mno`ico drugih ciljev, ki
jih imamo za enako pomembne. To {e posebej velja za javno sred-
nje izobra`evanje, iz katerega o~itno vodijo poti do treh razli~nih
ciljev (akademskega cilja, nadaljnjega usposabljanja in dela), v pri-
merjavi z nekaterimi premo`nej{imi {olami, na katerih postane
akademska pot orodje tr`enja. ^e je res tako, je ocenjevanje uspe-
{nosti oziroma neuspe{nosti {ol po akademskih dose`kih dijakov
za dr`avno {olstvo neugodno. Mogo~e bi bilo treba u~inkovitost
{ol presojati na osnovi dele`a u~encev, ki so na univerzi ali se us-
posabljajo naprej ali imajo redno zaposlitev za poln delovni ~as,
namesto da jo ocenjujemo samo po odstotku dijakov, ki se znaj-
dejo na univerzi.
V Veliki Britaniji so Mortimore idr. (1986, 1988) iskali »na~in
primerjanja u~inkov razli~nih {ol na u~ence ob upo{tevanju dejs-
tva, da vse {ole ne dobivajo u~encev s podobnimi sposobnostmi
in s podobnim ozadjem« (Mortimore idr. 1988, str.176). Dejav-
niki, kot so etni~na sestava, jezikovno ozadje, dru`beni sloj in se-
stava u~en~eve dru`ine, so bili skupaj z drugimi vplivi upo{tevani
kot tehtni podatki pri ugotavljanju, koliko so u~enci v svojem ~asu
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Zgodnej{e ameri{ko preu-
~evanje, ki se je posve~alo
dose`kom, kot so jih med
u~enci ugotavljali s stan-
dardiziranim dr`avnim
ali nacionalnim preverja-
njem znanja, se je zanima-
lo samo za dose`ke
u~encev v nekem izbra-
nem ~asovnem trenutku.
na {oli pridobili. [tudija ni upo{tevala samo dose`kov, ampak tudi
napredek na akademskih podro~jih, kot so branje, matematika,
pisanje in izra`anje, ter {e nekognitivna podro~ja, kot so vedenje,
izostanki, pojmovanje samega sebe in odnosi do {ole. S pristopom
dodane vrednosti so se odlo~ili, na primer, da preverijo znanje
vsakega u~enca na ve~ predmetnih podro~jih ob njegovem vstopu
v {olo in tik pred koncem {ole, da bi ugotovili, koliko se je u~e-
nec nau~il v ~asu, pre`ivetem v {oli. To je mogo~e nadalje preso-
jati ob nacionalnih in dr`avnih pri~akovanjih za otroke podobnega
dru`benoekonomskega izvora. ^e bi pri~akovanja izpolnili vsi
otroci ali ve~ina, bi {olo lahko imeli za u~inkovito. Ta pristop je
delno sporen, ker bi lahko razumeli, kot da za revnej{a obmo~ja
sprejema ni`je standarde kot za bogatej{e predele in zato {e krepi
razlike, ki si jih je u~inkovitost {ole prizadeala odpraviti. 
Izkazalo se je, da vidi na obmo~ju viktorijskega ministrstva za {ols-
tvo, kjer prevladuje srednji razred, veliko star{ev, u~iteljev in u~en-
cev glavno vlogo {ole v akademskosti (pripravljanju ljudi na
nadaljnje izobra`evanje), medtem ko so bili v regiji z ve~ delav-
skega razreda star{i, u~itelji in u~enci veliko bolj naklonjeni po-
klicni vlogi {ole (pripravljanju ljudi na delo). Te razlike vodijo do
mo`nosti, da bodo prihodnje definicije u~inkovitosti {ole veliko
{ir{e od preprostega akademskega poudarka in bodo vklju~evale
tako sistemska kot lokalna vpra{anja.
U~inkovita je tista {ola, ki razvija in vzdr`uje visokokakovosten
izobra`evalni program, oblikovan za doseganje tako sistemskih kot
lokalno zastavljenih ciljev. Vsi njeni u~enci, ne glede na dru`ino
in dru`beno ozadje, ves ~as svoje {olske poti napredujejo in uspe{no
dosegajo kon~ne cilje izobra`evanja, in to sode~ po ustreznih zu-
nanjih in internih tehnikah merjenja.
(Townsend 1994, str. 48)
Kaj smo se iz raziskav nau~ili?
V zadnjih nekaj letih smo veliko izvedeli o u~enju in pou~evanju
ter o tem, kako ju ~im bolje izvajati. V nekem starej{em sestavku
(Townsend 1999) sem trdil, da ob tem spreminjajo~em se pogle-
du na izobra`evanje veliko {ol {e ohranja zna~ilnosti, ki odsevajo
na~in razmi{ljanja iz manj vro~i~nih ~asov, ko je tehnologija za
prehod z ene ravni na drugo potrebovala ve~ desetletij, ne pa me-
secev in je dru`ba imela ~as in sredstva za zagotavljanje {irokega
izbora dru`benih storitev (zdravstva, izobra`evanja in zavarova-
nja) z malo stro{ki ali brez stro{kov za prejemnika ter je lahko ku-
rikul dolga leta ostajal enak, preden je bila sprememba nujna.
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S svojim delom sem ugo-
tovil (Townsend 1994), da
se pri~akovanja med {ol-
skimi skupnostmi razliku-
jejo ne samo med {olami,
ampak tudi med regijami.
Dokaj o~itno je, da mednarodna reformna dejavnost zadnjih ne-
kaj let, skupaj z drugimi dru`benimi spremembami v tehnologiji,
globalizaciji, gospodarstvu in zaposlovanju, vodi do novih na~i-
nov razmi{ljanja o izobra`evanju (Townsend 2007). 
Za ugotavljanje, kaj je potrebno za izbolj{anje ravni u~inkovitosti
v {olah, so razvili ve~ modelov. Sammons, Hillman in Mortimore
(1995) so opredelili zbir dejavnikov, ki podpirajo ve~jo u~inkovi-
tost {ol:
• strokovno vodstvo,
• poudarek na pou~evanju in u~enju,
• skupna vizija in cilji,
• smiselno pou~evanje in u~enje,
• visoka pri~akovanja,
• razvoj u~e~ih se skupnosti,
• ukrepi zunanje odgovornosti,
• spodbudno in varno u~no okolje.
Peter Hill (2001) je opredelil osem navad, ki bi jih v {olstvu 
lahko uporabili za spodbujanje ve~je u~inkovitosti {ol:
1. navada: Kadar je le mogo~e, delegirajte odlo~anje na lokalno
raven {ole.
2. navada: Prizadevajte si za visoko stopnjo strinjanja glede jedr-
nih elementov kurikula in glede standardov dose`kov,
ki jih pri~akujete od u~encev v prelomnih obdobjih
{olanja.
3. navada: Za napredek izbolj{av in sprememb zahtevajte odgo-
vornost, izra`eno na osnovi dokazov.
4. navada: Razvijajte zmogljivost {olskih vodij.
5. navada: Spremeniti je treba prepri~anja o tem, kako zmo`ni
so u~enci, da imajo od {olanja korist.
6. navada: Razumeti je treba vzroke za razlike v uspe{nosti dela
razli~nih {ol in znotraj {ole.
7. navada: Okrepite predanost in zmogljivost med zaposlenimi
in v {olski skupnosti, da podpirajo sprejete prednost-
ne naloge za izbolj{ave in spremembe.
8. navada: Poskrbite, da u~iteljem pomagate pri ugotavljanju iz-
hodi{~ za pou~evanje, razvoju izbora u~inkovitih stra-
tegij pou~evanja ter pri uporabi strategij organiziranja
in vodenja razreda, ki olaj{ujejo u~enje vsem u~encem.
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Stoll in Fink (1998) sta opisala nekaj, ~emur bi lahko rekli dve
razse`nosti za presojanje uspe{nosti dela {ol, njihove u~inkovitosti
oziroma neu~inkovitosti ter izbolj{evanja oziroma nazadovanja.
Stoll (1997, str. 9–10) razvr{~a {ole na naslednji na~in:
• [ola, ki se giblje (je u~inkovita in se izbolj{uje), ni samo u~inko-
vita v smislu »dodane vrednosti«, temve~ ljudje v njej tudi dejav-
no sodelujejo, se odzivajo na spreminjanje okoli{~in in si priza-
devajo za trajen razvoj.
• [ola, ki kri`ari (je u~inkovita, vendar pe{a), je v o~eh u~iteljev in
{olske skupnosti uspe{na ali vsaj ve~ kot zadovoljiva. Je pazljivo
zamaskirana ... Obi~ajno jo najdemo v premo`nej{em okolju, kjer
u~enci dosegajo uspehe ne glede na kakovost pou~evanja ...
• [ola, ki se sprehaja, ni niti pretirano u~inkovita niti neu~inkovi-
ta. Giblje se k nekak{nemu izbolj{evanju {ole, vendar ne dovolj
naglo, da bi bila kos tempu sprememb, ki ji zato grozi, da bo nje-
na prizadevanja povozil ...
• [ola, ki tone (je neu~inkovita in se {e slab{a), je {ola, ki propada.
Ni samo neu~inkovita, njeni zaposleni, bodisi iz ravnodu{nosti ali
nevednosti, niso pripravljeni ali sposobni spreminjati se ...
• [ola, ki se prebija (je neu~inkovita, vendar se izbolj{uje), je neu-
~inkovita, ker je treba trenutnim rezultatom u~encev in procesom
na {oli in v u~ilnici posvetiti ve~ pozornosti, vendar se tega zaveda
in v izbolj{evanje vlaga precej energije.
Ampak jasno je tudi, da bomo {ole dojemali kot u~inkovitej{e
samo, ~e bodo u~enci dosegali bolj{e uspehe kot prej. V tem smi-
slu so u~inkovite {ole tiste, ki imajo veliko uspe{nih razredov. Hill
je o tem zapisal (1998): »Ena vplivnej{ih ugotovitev, ki izvira iz
nedavnega raziskovanja, je, da so za velik del razlik med {olami
dejansko zaslu`ne razlike med razredi.« V svojem raziskovanju sta
Hill in Rowe (1996) ugotovila nekaj dejavnikov, zaradi katerih je
razred u~inkovitej{i:
• Poudarek na u~enju.
• Smiselno pou~evanje.
• Spremljanje napredka posameznikov.
• Dejavno sodelovanje in pozornost u~encev.
• Pestrost didakti~nih metod.
• Doslednost pristopa.
• Pomembnost u~enja z zgledom.
^e se torej ho~emo gibati k u~inkovitej{emu {olstvu, to dose`emo
s spodbujanjem ve~je u~inkovitosti {ol. ^e pa ho~emo podpirati
razvoj bolj{e u~inkovitosti {ol, ga lahko le s spodbujanjem ve~je
u~inkovitosti razredov. Z namenskim uvajanjem prej na{tetih zna-
~ilnosti imajo u~enci lep{o prilo`nost, da se ne~esa nau~ijo.
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Premik k podatkovno vodenemu odlo~anju
Slavne so besede Toma Petersa (1987), ~e{ da opravimo tisto, kar
se meri, in nedavna vpra{anja v zvezi z izbolj{evanjem dose`kov
u~encev vodijo do obdobja, v katerem je, kot pravijo Mandinach,
Honey in Light (2006), »podatkovno vodeno odlo~anje osrednji
poudarek politike in prakse izobra`evanja«. Pravijo tudi (str. 1),
da je novo poudarjanje rezultatov standardiziranih preverjanj, ki
se je razvilo zaradi nacionalnih programov, kot je No Child Left
Behind, vplivalo na {ole in u~itelje tako, da u~encem ni vedno v
pomo~:
Ena od posledic pove~ane uporabe teh vrst orodja je ve~anje razko-
raka med uporabo podatkov iz testiranj za zadovoljitev admini-
strativnih zahtev in uporabo teh podatkov dru`no s preostalimi viri
podatkov, da bi pomagali pri odlo~anju glede pouka. ^eprav bi to
orodje potencialno lahko podprlo odlo~anje u~iteljev na ravni pou-
ka v razredu, je obi~ajno bolj naklonjeno takemu pristopu k anali-
zi podatkov, ki omogo~a preverjanje in poro~anje o testnih te`njah
in vzorcih na ravni {olstva ali {ole, medtem ko o posameznih u~en-
cih in {tevilnih dejavnikih, ki na uspe{nost u~en~evega dela vpliva-
jo, razkrivajo le omejene informacije. Zato veliko bolje zadostijo
potrebam {olskih administratorjev kot u~iteljev v u~ilnicah.
Ampak … 
Kljub vsem odlo~bam in retoriki so {ole obupno nepripravljene za
sodelovanje v takih raziskavah. Praksa prenosa podatkov iz {ir{ega
okvira v delo v razredu prakti~no ne obstaja.
(Herman in Gribbons 2001, str. 1).
Vendar je uporaba podatkov veliko vredna tako za u~itelje kot ad-
ministratorje, kajti ni~ ve~ ne moremo trditi, da je nenapredova-
nje v {oli u~en~eva krivda. Kot pi{e Glickman (2002):
Raziskave so razkrile, da se zaposleni v uspe{nih {olah vedno spra-
{ujejo o obstoje~i praksi pouka in krivde za pomanjkanje u~en~e-
vih dose`kov ne valijo na zunanje vzroke.
Da bi bolje slu`ili svojim u~encem, si lahko zastavimo ve~ vpra{anj:
• Kako nam gre? 
• Kaj delamo dobro? 
• Kaj lahko delamo {e bolje?
• Kdo se ne u~i? 
• Komu ne slu`imo?
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• Kaj lahko naredimo za izbolj{anje?
• Kako vemo, ali je delovalo?
• Kaj naj storimo, ~e se ne u~ijo?
Veliko je vzrokov, zaradi katerih zbiranje in uporaba ustreznih
podatkov pomagata tako {olam kot u~iteljem pri prizadevanju za
izbolj{anje rezultatov u~encev. Nekateri nameni uporabe PVO so:
1. ugotavljanje trenutnih in prihodnjih potreb u~encev,
2. odlo~anje, kaj spremeniti,
3. ugotavljanje, ali so cilji izpolnjeni,
4. skrb za nepretrgano izbolj{evanje {ole,
5. ugotavljanje temeljnih vzrokov za te`ave,
6. prilagajanje pouka standardom,
7. izvajanje pouka, prilagojenega posameznikom,
8. spremljanje poklicnega razvoja,
9. izpolnjevanje odgovornosti,
10. redno obve{~anje udele`encev o napredku. 
PVO vsebuje tri povezane stopnje dejavnosti. Na prvi napovedu-
jemo, kaj se lahko zgodi, kaj naj bi se zgodilo in kaj je glede na
dane okoli{~ine in namen dejavnosti verjetno. Na drugi stopnji z
opazovanjem in drugimi postopki zbiramo podatke, ki nam omo-
go~ijo, da vidimo, kaj se je med uresni~evanjem dejavnosti doga-
jalo, in na tretji stopnji analiziramo podatke, da lahko
ugotavljamo, kaj se je zgodilo dobro (ali slabo), zastavimo nak-
nadna vpra{anja in izdelamo nadaljnje na~rte, ki nas bodo pope-
ljali na vi{jo raven izbolj{evanja {ole. Ko so podatki in njihov
pomen znani vsem udele`encem na ravni {ole, se je izbolj{evanje
{ole premaknilo s poudarka na zunanji odgovornosti, pri kateri
zgolj pre{tevamo {tevilke, k pravemu namenu PVO, tj. k notranji
odgovornosti ali sposobnosti ustreznega odzivanja na okoli{~ine,
osnovanega na dokazih o tem, kje trenutno smo.
[olstvo, ki je proces PVO usvojilo in ga razvilo v najsodobnej{o
obliko, je sistem viktorijskega Ministrstva za izobra`evanje in zgod-
nji razvoj otroka (v Avstraliji). Potem ko je Elmore pred kratkim
preu~il, kaj se dogaja v tem {olskem sistemu, je zapisal (2007):
Dobra novica je, da je Viktorija zaradi premi{ljeno zasnovane
strategije izbolj{av vodilna na svetu v politikah in praksi. Le malo
strategij za izbolj{ave je primerljivih ali enako dobro razvitih in
najbr` se nobena tako globoko in kompleksno ne osredoto~a na os-
novna vpra{anja glede ~love{kega kapitala, povezana z izbolj{ava-
mi v {olstvu v tem merilu. @al je to tudi slaba novica. Pomeni
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namre~, da se lahko Viktorija le na malokoga obrne po odgovore o
tistih vrstah te`av, ki se bodo pojavile na srednji in poznej{i stop-
nji strategije. Posebna slabost vsakega znanilca je, da dela napake,
iz katerih se drugi u~ijo.
V Viktoriji so sprejeli Okvir zunanje odgovornosti in razvoja {ol, ki:
… opredeljuje tri cilje, za katere si bodo vladne {ole prizadevale,
in sicer: izbolj{anje u~enja u~encev, okrepitev zavzetosti in dobro-
biti u~encev ter uspe{nost prehodov in poti. 
Okvir podpira {ole na njihovi poti do izbolj{anja tako, da jim
omogo~a: 
• na~rtovanje za izbolj{ave s {tiriletnim strate{kim na~rtom {ole in z
letnim izvedbenim na~rtom; 
• evalviranje napredovanja proti splo{nim in podrobnej{im ciljem
izbolj{av, in sicer z notranjo evalvacijo in zunanjo revizijo {ole; 
• poro~anje o napredovanju kazalnikov jedrnega {olskega dela in
drugih dose`kov v letnem poro~ilu {olski skupnosti in 
• upravljanje tveganja in skladnosti z zakonodajo in politiko mini-
strstva, in sicer s spletnim seznamom preverjanja skladnosti za {ole. 
(Viktorijsko ministrstvo za {olstvo 2008)
Okvir v rabi je osnovan na {tiriletnem ciklu, v katerem izvajanju
{tiriletnega strate{kega na~rta sledi letno zbiranje razli~nih podat-
kov s poudarkom na dose`kih, zavzetosti in dobrobiti u~encev,
{olskem okolju in klimi ter odnosih razli~nih dele`nikov do na-
predka {ole. Podatke vsako leto sporo~ajo lokalni skupnosti in mi-
nistrstvu, ~etrto leto pa vodstvo {ole preu~i podatke vseh preteklih
let, da ugotovi, kako je {ola na teh podro~jih napredovala, in se
odlo~i, katera so nova podro~ja, na katerih se lahko {ola {e naprej
izbolj{uje, ali nove pobude, s katerimi se `eli {ola ukvarjati. Tej
samoevalvaciji sledi neodvisna revizija; opravi jo ustrezna oseba,
ki ni povezana s {olo in ne dela kako druga~e za ministrstvo. Pro-
ces revizije {ole poteka v obliki razprave med zunanjim revizorjem
in ~lani {olske skupnosti ter je zasnovan tako, da ovrednoti {olsko
samoevalvacijo in oblikuje priporo~ila za novi strate{ki na~rt. Tako
se proces nadaljuje v naslednjem {tiriletnem obdobju.
Strate{ki na~rt
Na spletni strani ministrstva pi{e, da u~inkovit strate{ki na~rt vsebu-
je tri lo~ene dele (gl. http://www.sofweb.vic.edu.au/edulibrary/pub-
lic/account/operate/SSP_2008-gdl-v1.00-20080129.pdf). 
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1. Profil {ole zajema tudi: 
• namen, 
• vrednote, 
• ume{~enost v okolje – izzivi in tveganja, s katerimi se {ola soo~a,
in mo`nosti, ki jih ima na voljo (zunanji in notranji). 
2. Strate{ki namen zajema tudi: 
• splo{ni in o`ji cilji za vsako podro~je dose`kov u~encev (u~enje,
zavzetost in dobrobit u~encev, poti in prehodi u~encev), 
• klju~ne strategije izbolj{av za doseganje izbolj{anja dose`kov u~encev. 
3. Kazalni planer zajema tudi: 
• opredelitev klju~nih strategij izbolj{anja, 
• opis dejavnosti po letih, 
• ugotavljanje `elenih sprememb v praksi in vedenju. 
[olske skupnosti imajo na voljo dokumentacijo, s katero si lahko
pomagajo pri razvijanju tega dokumenta in ki je osnova za trajno
izbolj{evanje v ~asu. Tako je ~lane {olske skupnosti mogo~e pri-
praviti, da se osredoto~ijo na nekaj, kar bo res povzro~ilo spre-
membe, in to je uporaba podatkov in analize za odlo~anje, kako
kar najbolje izbolj{ati u~enje u~encev in njihove izku{nje s {olo.
Kaj res spreminja u~en~evo u~enje
Ampak ~e je kon~ni cilj u~enje pri mladih ljudeh, se je treba vpra-
{ati, kaj to v globaliziranem svetu hitrih sprememb pomeni. Wang,
M. C., Haertel, G. D. in Walberg, H. J. (1993/1994, Educational
Leadership, str. 74–79) so preu~ili 179 poglavij, primerjali 91 razi-
skav in se pogovovarjali z 61 raziskovalci izobra`evanja ter upo{te-
vali 11.000 ugotovitev, povezanih z u~enjem pri u~encih. Odkrili
so 28 podro~ij vpliva in jih razvrstili v 6 kategorij:
• u~en~ev dar,
• pouk/vzdu{je v razredu,
• kontekst,
• zasnova programa,
• organizacija {ole in
• zna~ilnosti dr`ave/okoli{a.
Posamezne zna~ilnosti so vpisane na seznam po pomembnosti, ki
jo imajo za u~en~evo u~enje:
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1.   vodenje razreda
2.   metakognitivni procesi
3.   kognitivni procesi
4.   doma~e okolje/star{evska podpora
5.   dru`bena interakcija u~enec/u~itelj
6.   dru`bene/vedenjske odlike
7.   motivacijske/~ustvene odlike
8.   vrstni{ka skupina
9.   koli~ina pouka
10. kultura {ole
11. vzdu{je v razredu








20. politika udele`be star{ev
21. izvedba v u~ilnici in podpora
22. demografska struktura u~encev
23. ~as zunaj u~ilnice
24. demografskost programa
25. demografska struktura {ole
26. politike na dr`avni ravni
27. politike {ole
28. demografska struktura okoli{a.
^e pogledamo, katerih pet elementov najve~ prispeva k u~enju
u~encev, sprevidimo, da je dogajanje v u~ilnici in doma klju~no
za uresni~evanje potenciala vsakega posameznega u~enca. U~en-
~eva sposobnost u~enja, na~in, kako je razred organiziran in uprav-
ljan, ter odnosi med u~encem, u~iteljem in star{i so klju~ do
u~enja. 
Nasprotno pa imajo dejavniki, kot je demografska struktura u~en-
cev (22) ter dr`avne (26) in {olske (27) politike zgolj omejen vpliv
na u~enje. Nakazujejo, da je sposobnost za u~enje univerzalna in
podobna tudi pri ljudeh razli~nega kulturnega in dru`benoeko-
nomskega izvora. Vendar pa je bistvena razse`nost uspeha v {oli
to, kaj se u~imo. Torej se to, kar pou~ujemo, ne ujema s tem, kar
se u~imo, ne pa da bi obstajali u~enci, ki se »ne znajo u~iti«.
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V preteklem desetletju so se zgodile obse`ne spremembe z razli~-
nimi dejavnostmi prestrukturiranja tako na dr`avni ravni kot na
ravni {ole, toda le malo jih je posku{alo spremeniti dogajanje v
u~ilnici. Ashenden (1994, str. 13) trdi:
Najve~ja slabost teh reform je, da se ustavijo pred vrati razreda.
U~ilnica je u~en~evo delovno mesto. V samem bistvu je delovno
mesto iz 19. stoletja – veliko bolj ~love{ko in zanimivo, vendar
prepoznavno enako. Je neu~inkovita in nepravi~na pridelovalnica
starih osnov in preprosto nezdru`ljiva z novim.
^e torej ho~emo pomagati u~encem, da se u~ijo, so pred izobra-
`evanjem tri velike predpostavke. Najprej je treba imeti ustrezen
kurikul za hitro spreminjajo~i se svet, druga predpostavka je pri-
tegnitev vseh u~encev v ta kurikul in tretja je omogo~anje u~en-
cem, da vzpostavijo naklonjen odnos do u~enja, da postanejo
nekdo, ki se u~i vse `ivljenje. 
V nekaterih pogledih je vzpostavljanje naklonjenega odnosa do
u~enja najpomembnej{e, saj u~enci navsezadnje v {oli pre`ivijo
manj kot 3 % svojega `ivljenja. Mogo~e je tudi trditi, da je v tre-
nutnem sistemu zunanje odgovornosti, s strukturiranim kuriku-
lom, osnovanim na specifi~nih standardih in nenehnem  preverja-
nju u~en~evega znanja po tem kurikulu, vzpostavljanje naklonje-
nega odnosa do u~enja nekaj, za kar porabimo najmanj ~asa.
Globalni kurikul na lokalni ravni
V resnici u~enci niso ni~ bolj in ni~ manj udele`eni v kurikulu,
kot so bili njihovi star{i. Dana{nji kurikul nemara ni ne bolj ne
manj relevanten, kot je bil, ko so {olo obiskovali star{i, toda v ~asu
star{ev so ljudje lahko dobili slu`be, ki niso zahtevale visoke uspo-
sobljenosti, slu`be v bankah, tovarnah in na de`eli. Zdaj je teh
slu`b malo ali jih sploh ni, in slu`be, ki so na voljo osipnikom,
imajo zelo omejeno mo`nost ekonomskega zaslu`ka.
Mogo~e je ~as, da preusmerimo pozornost glede tega, kar naj bi
kurikul storil, drugam. Nekomu, kot sem jaz, ki je imel sre~o vi-
deti delovanje {olskih sistemov po vsem svetu, se zdi, da kurikuli
povsod ponujajo nekaj podobnega. Kurikul v ZDA je torej podo-
ben 90 % predmetnih podro~ij kurikula na Kitajskem, v Ju`ni
Afriki, Avstraliji, Veliki Britaniji in na Fid`iju. Ni podoben samo
zdaj, vedno je bil. Michael Barber iz Velike Britanije trdi, da bi
bila, ~e bi pouk tehnologije v dana{njem kurikulu zamenjali s kla-
si~nimi {tudijami, kurikula iz leta 1900 in 2000 skoraj enaka.
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Spra{ujemo se, zakaj veli-
ko mladih ljudi ne vidi
smisla v tem, kar jih u~i-
jo, zakaj jih postane te`-
ko u~iti in zakaj pustijo
{olo. 
Ve~ kot sto let je bila vsebina kurikula glavni predmet razprave.
Mislim, da zdaj za~enjamo razumeti, da bi morali biti u~enci, ~e
ho~emo, da je vsak od njih uspe{en, subjekt na{ih prizadevanj in
ne objekt na{ega truda, na{e pou~evanje in kurikul pa moramo
prilagoditi njihovim zmo`nostim in potrebam. 
Zdi se mi, da bi morali pomisliti na uvedbo kurikula, ki bi se vsaj
v petdesetih odstotkih ~asa posve~al temu, kar nas dela ~love{ke, tj.
~love{kim ve{~inam, ki so ljudem skupne ne glede na to, kje `ivijo.
Mogo~e bi se moral kurikul v dvajsetih odstotkih ~asa posve~ati
temu, kar nas dela Ameri~ane ali Avstralce ali Kitajce, trideset od-
stotkov ~asa pa bi posvetili specifi~nim vsebinam, ki so za nas tre-
nutno pomembne. Povedano druga~e, prvih petdeset odstotkov bi
lahko bil globalni kurikul, ker je za u~ence enako relevanten ne gle-
de na to, kje `ivijo. Dvajset odstotkov ~asa bi porabili za vpra{anja,
ki so pomembna za nas kot narod, o na{i zgodovini, geografiji in
politi~nih sistemih, in se s ~asom ne bi veliko spreminjala. Trideset
odstotkov ~asa bi porabili za vsebinsko znanje, ki nam pomaga k
zaposljivosti, nas pripravlja za univerzo itn. Ta vsebina bi se spre-
minjala s ~asom, uvajanje ra~unalni{tva pa je vzoren primer za to. 
Redno bi najbr` morali prilagajati vsebinski kurikul, nacionalni ku-
rikul morda ob~asno in globalnega kurikula skoraj nikoli. Trenut-
no, in neko~ je bilo enako, v {olah pou~ujejo vsebino in upajo, da
se razvijajo ~love{ke ve{~ine. Predlagam pa, da bi se posvetili razvo-
ju ~love{kih ve{~in in vsebino uporabili za uokvirjenje te razprave. 
V svoji knjigi Global Classrooms: Strategies for Engaging Students
in Third Millennium Schools (Townsend in Otero 1999) z Geor-
geem Oterom razpravljava, kak{na bi bila izhodi{~na to~ka za tak
globalni kurikul. Praviva, da bi morala biti to, kar bi kurikul rad
zagotavljal v smislu u~en~evih potreb. Mogo~e je najbolj{a izho-
di{~na to~ka razmislek o ve{~inah in odnosih, za katere ho~emo,
da bi jih mladi ljudje imeli v na{ih skupnostih v prihodnje. Pravi-
va, da bi morala izobra`evalna listina tretjega tiso~letja sloneti na
{tirih stebrih: 
• izobra`evanje za pre`ivetje (neko~ ves kurikul, zdaj gradnik vse-
ga drugega), 
• razumevanje na{ega polo`aja v svetu (kako je mogo~e moje po-
sebne darove razviti in uporabiti),
• razumevanje skupnosti (kako smo »jaz« in drugi povezani) in
• razumevanje osebne odgovornosti (razumevanje, da imamo s
tem, ko smo ~lani svetovne skupnosti, tako odgovornosti kot
pravice).
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[tirje stebri dru`no ustvarjajo nov zbir klju~nih elementov u~e-
nja, zbir ve{~in in odnosov tretjega tiso~letja. To ne pomeni, da
bi bilo treba trenutni kurikul postaviti na glavo ali ga zavre~i, tem-
ve~ da bi morali u~itelji posameznih predmetnih podro~ij razmi-
sliti, kako med poukom pri svojem predmetu razvijati ~love{ke
ve{~ine. Utemeljitev je v argumentu, da se je treba za izbolj{anje
u~en~evih dose`kov v standardiziranih preverjanjih znanja manj
~asa posve~ati testom in ve~ ~asa pove~anju u~enja pri u~encu. 
Zavzetost u~encev
Dandanes `e veliko vemo o u~enju in tem, kako bi u~itelji morda
morali ravnati, da bi pritegnili u~ence. Za pove~anje zavzetosti
u~encev morajo u~itelji izbolj{ati svoje znanje o tem, kako se u~en-
ci u~ijo, in zdaj imamo veliko podro~ij znanja, s katerimi si lahko
pomagamo, na primer razli~ne vrste inteligence, kot so ~ustvena
inteligenca (Goleman 1995), duhovna inteligenca (Zohar in Mars-
hall 2000) in ve~ inteligenc (Gardner idr. 1996), ter raziskave mo`-
ganov. Vemo tudi, da se u~enci veliko bolje u~ijo, ~e star{i in
skupnost dejavno podpirajo njih in {ole, v katerih se u~ijo.
Pove~evanje u~en~eve zavzetosti zahteva tudi preusmeritev pou-
darka s kurikula na ljudi. Ta preusmeritev pomeni premik od tre-
nutne situacije, v kateri se veliko u~encev u~i osamljeno in se nau~i
podatkov do trenutka, ko je preverjanja konec, in jih pozabi za
vedno, h globalnemu, samoreguliranemu u~enju. Z dejavnim so-
delovanjem u~encev, pri ~emer u~encem pomagamo oblikovati
pojmovanje sveta, in z introspekcijo, s katero pretehtavajo vred-
note, vsebovane v pojmih, postajajo »globalni, samoregulirani
u~enci« (Otero in Sparks 2000), pri ~emer namesto u~iteljev po-
trebujejo nekoga, ki jim pomaga izoblikovati u~no okolje. 
Da bi pove~ali zavzetost u~encev za pouk, si morajo u~itelji vzeti
~as za komuniciranje z mladimi. Zavedamo se, da u~inkovito spo-
razumevanje ni preprosto na nobenem `ivljenjskem podro~ju, am-
pak vseeno se pri pouku v u~ilnici vedemo, kot da je vsako poslano
sporo~ilo tudi sprejeto. Ena najpomembnej{ih stvari, ki si jih mo-
ramo zapomniti o ~love{kem razvoju, je, da je na{ osebni pogled
na svet popolnoma edinstven. Na{ pogled na svet se preseja skozi
to, kdo smo, od kod prihajamo in v kaj verjamemo. Tudi ~e ne-
mara gledamo isto stvar, kot jo gledajo drugi, vidimo nekaj dru-
ga~nega kot preostali, in ~eprav morda poslu{amo nekaj, kar
poslu{ajo drugi, sli{imo nekaj druga~nega kot oni. V razredu to
pomeni, da vsaki~, ko u~itelj kaj re~e, nastane dvajset ali ve~ raz-
li~nih dojemanj povedanega. 
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Pritegniti vse u~ence pomeni, da moramo delati z ve~ pogledi hkra-
ti in da morajo u~itelji z u~enci vzpostaviti odnose na na~ine, na
katere jih doslej niso. V The Global Classroom (Townsend in Otero
1999) lo~ujeva ve~ dejavnosti, pri katerih je to omogo~eno.
Pozitivni odnosi
Za nekatere u~ence se zdi, da jih je, ne glede na naprezanje u~ite-
ljev, nemogo~e dose~i. Za nekatere u~ence pravimo, da so »dobro
u~ljivi«, in za nekatere menimo, da »niso u~ljivi«. Vendar »neu~-
ljivi« u~enci ne obstajajo, obstajajo samo ljudje, ki se u~ijo stvari,
druga~ne (in v~asih nasprotju) od snovi, ki jo u~itelji pou~ujejo. 
Delo Randalla Clincha z u~enci, ki v {oli te`je uspevajo, je v Av-
straliji do`ivelo veliko nacionalno odmevnost. Preprosto poveda-
no, njegova dejavnost je usmerjena v razvoj procesa, vodenega z
ve{~inami, ki posameznikom daje mo~, da svoje razmi{ljanje, ob-
~utke in ravnanje vklju~ujejo v plodno in hvale`no `ivljenje. S
Clinchevimi besedami: »Glavna ve{~ina, ki si jo prizadevam razvi-
ti pri mladih ljudeh, je sposobnost izbiranja lastnih misli. Jasnost
misli vodi do miru in notranje mo~i. Od mladih je odvisno, kaj
po~nejo s to ve{~ino, vendar brez nje najbr` ne bodo na{li upanja
in smisla za prihodnost.« (Clinch 2001)
Podmene te teorije se opirajo na rabo ustaljenega oziroma inteli-
gentnega obna{anja. Pri ustaljenem obna{anju oseba zazna »vibra-
cije« iz okolja in se iz navade odzove enako, kot se je `e prej. Gre
za preprost odziv na stimul brez razmi{ljanja. Dra`ljaj vzburi na{e
spomine in domi{ljijo, spomine na dogodke iz preteklosti in do-
mi{ljijo, kaj se bo mogo~e zgodilo (ali je verjetno, da se zgodi) v
prihodnosti glede na dani stimul. Raziskave mo`ganov nam ka`e-
jo, da se ob nekem na~inu odziva na dra`ljaj pojavi ve~ja te`nja,
da bomo storili enako tudi prihodnji~, ko se bo pojavil enak sti-
mul. Za~nemo se odzivati ustaljeno. ^ustveni odziv na dra`ljaj je
odvisen od tega, kako vidimo sebe in zunanji svet, to pa lahko po-
stane prete`no pozitivno (optimisti~no) ali prete`no negativno
(pesimisti~no). Optimisti~en u~enec se lahko spopada s tistimi
redkimi slabimi stvarmi, ki ga doletijo, in jih prenese, pesimisti-
~en u~enec pa v stvareh vidi samo {e eno nadlogo, ki obstaja samo
zato, da bi ga morila. 
Pri inteligentnem vedenju je odziv na okolje premi{ljen. U~enca
je nekdo nau~il, da pretolma~i ali opredeli okolje in poznej{e zaz-
nave, ~ustva in dejanja s postavljanjem primernih vpra{anj, ki ga
podpirajo in krepijo celo v okoli{~inah, ki bi si jih sprva morda
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razlagal kot groze~e. Clinchev proces navaja u~itelje in star{e, da v
svojih u~encih in otrocih razvijajo inteligentno obna{anje.
Clinch trdi, da moramo za to, da bi se vsak u~enec la`je u~il, raz-
vijati pet pojmov: u~enje, u~itelj, jaz, {ola in prihodnost. Pojem
u~enja mora biti »sposobnost usvajanja znanja in sposobnost da-
nes po~eti nekaj, ~esar v~eraj {e nisem znal«. Pojem u~itelja posta-
ne »nekdo, ki olaj{uje u~enje ali deli znanje«. Pojem jaza, ki ga
moramo razvijati, je: »Jaz se lahko u~im.« Pojem {ole pomeni »kraj
u~enja«. Pojem prihodnosti pomeni »nekaj, kar se {e ni zgodilo in
~esar se veselim«.
Od zmogljivosti do zmo`nosti
^e se strinjamo s predpostavko, da je treba za izbolj{anje dose`kov
u~encev uvesti spremembe v kurikul, zavzetost in odnose, je mogo-
~e najve~ja naloga prihodnosti upravljati spremembe, ki so nujne,
v srcu in umu u~iteljev, kajti tam je sede` pravega izbolj{anja u~e-
nja u~encev. Posami~ne u~itelje moramo s polo`aja zmogljivosti
premakniti v polo`aj zmo`nosti. Cairns (1998, str.1) je trdil: »So-
dobne U~itelje je treba razviti v zmo`ne, kar naj bi pomenilo ve~
kot prvotno usposobljenost. Zmo`en U~itelj je to, kar naj bi si pri-
zadevali razviti, spodbujati in spo{tovati kot vzor na{ega poklica.«
Zmo`nost lahko opredelimo kot »imeti upravi~eno zaupanje 
v svojo sposobnost
• primernega in u~inkovitega ukrepanja,
• u~inkovitega sporazumevanja,
• sodelovanja z drugimi in
• u~enja iz izku{enj
v spremenljivih in neznanih okoli{~inah« (Stephenson 1994), po-
tem je zmo`en u~itelj tisti, kdor se »zna od osnovne zmogljivosti
(znanja in ve{~in) premakniti k pro`nosti (spopadanju s trenutni-
mi kri`i in te`avami) in prilagodljivosti (prena{anje negotovosti
prihodnosti) na na~in, ki ka`e potencial in strokovnost« (Cairns
1998, str. 49).
Razvijanje ve~je pro`nosti, prilagodljivosti in strokovnosti med
u~itelji postane izziv za vodje {ol. ^e je model za razvijanje zmo`-
nih u~iteljev kombinacija treh prepletenih dejavnikov:
• sposobnosti (opisuje tako zmo`nost kot zmogljivost),
• vrednot (idealov, ki vladajo uporabi sposobnosti) in
• samou~inkovitosti (kako ljudje sodijo svojo zmo`nost za 
u~inkovito izvajanje ukrepanja),
p o g l e d i  n a  v o d e n j e
26
izziv postane jasen. Za izbolj{anje sposobnosti u~iteljev moramo
pozornost usmeriti v njihov poklicni razvoj zlasti na prej omen-
jenih podro~jih; za izbolj{anje vrednot u~iteljev se moramo pos-
vetiti razvoju in {irjenju pojma vrednot in u~iteljeve strokovnosti;
za izbolj{anje lastne u~inkovitosti pa moramo u~iteljem vliti spo-
sobnost vere vase. 
Tako kot moramo spremeniti prepri~anja in razumevanja, ki jih
imajo u~enci, ~e ho~emo, da se bo njihovo u~enje izbolj{alo, mo-
rajo vodje {ol spremeniti prepri~anja in razumevanja u~iteljev za
upravljanje tega procesa. Dejansko mora za to, da vsak u~enec iz-
bolj{a svoje dose`ke, vsak u~itelj verjeti, da se je vsak u~enec zmo-
`en u~iti, in mora vedeti, kako ga ~im bolje spodbujati. Menim,
da trenutno eden od teh dveh dejavnikov onemogo~a spreminja-
nje dose`kov u~encev v ZDA. Hill in Crévola (1997) sta razvila
splo{en vzorec za izbolj{anje u~nih rezultatov, in lahko bi rekli, da
so bile v ZDA vse strategije na zunanjem delu kolesa neko~ ` e preiz-
ku{ene, ali lo~eno ali v navezi. Kar pa je manjkalo, je najbistvenej-
{i del, del, ki osredoto~a na{a prepri~anja in razumevanja.
Splo{en vzorec za izbolj{evanje u~nih rezultatov (Hill in Crévola,
1997)
^e ho~ejo vodje podpirati spreminjanje prepri~anj in razumeva-
nja, ki jih imajo njihovi u~itelji, morajo morda priskrbeti nekaj,





• biti poslu{an in
• biti spo{tovan.



















V trenutnem vzdu{ju zunanje odgovornosti in krivde mogo~e pre-
vladuje te`nja, da se spra{ujemo: »Kdaj sem se nazadnje ~util ce-
njenega (spodbujanega, opa`enega itd.)?« Ob~utek imamo, da je
»ceniti nekoga« hierarhi~na dejavnost in da nas mora ceniti nek-
do, ki ima ve~jo avtoriteto od nas, na primer ravnatelj, nadzornik
ali {olski sistem. Mogo~e se tudi vpra{amo: »Kdaj je bilo nazad-
nje, ko sem cenil nekoga drugega (ga spodbujal ali opazil)?« Ob-
~utek, da nas cenijo, ni plod delovanja hierarhi~nosti, saj lahko
vsaka oseba v organizaciji ceni druge. ^e se to zgodi, se kmalu vsi
po~utimo bolj cenjene.
Zanimivo je, da produktiven razred zahteva natanko enaka hrani-
la, in lahko se vpra{amo nekaj podobnega: »Kdaj sem nazadnje ce-
nil (ali spodbujal ali opazil) u~enca, ki mi povzro~a najve~ te`av?«
In {ele ta sprememba odnosov med ljudmi in njihovim u~enjem
nas bo morda vodila v pravo smer.
^e je to res, vodstvo stoji pred izzivom, da izoblikuje kulturo, v
kateri se u~itelji, star{i, u~enci in vodje {ole redno spodbujajo, da
verjamejo vase. To lahko vodje {ole dose`ejo z ustvarjanjem oko-
lja, ki ka`e, da znanje, potrebno za razvoj najbolj{e prakse pou~e-
vanja in u~enja, na tej {oli (in vseh drugih) `e obstaja in da je
skrivnost v odkrivanju klju~a za odklepanje tega znanja. Vzpo-
stavljanje dejavnosti, ki u~iteljem omogo~ajo, da z drugimi delijo,
kar delajo, na pozitiven, spodbuden na~in, da posvetijo pozornost
dani nalogi, tj. pomagati mladim ljudem pri u~enju, dejavnosti,
pri katerih se ljudje cenijo in spodbujajo vse na {oli, je glavna vod-
jeva odgovornost v hitro spreminjajo~em se in ~edalje zapletenej-
{em okolju. Vzpostavljanje na~inov, na katere lahko enako
po~nejo u~enci, je zanesljiva strategija za izbolj{anje u~enja za vse.
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